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はじめに
「型はめ」とは、板の一部をくりぬいて型とし、
くりぬいてできた木片を型に入れる課題を典型と
し、それに類する課題の総称である。型はめは、正
誤が明確であることや子どもが取り組みやすいとい
うことから、知的障害特別支援学校や知的障害特別
支援学級でしばしば実践されている教具であり、知
的障害教育に携わる教師なら一度は授業に取り入れ
たことがあるか、取り入れたことがない教師でも同
僚が実施したことを見聞したことはあるであろう。
しかし、それによって何を学習してほしいのか、す
なわち教科内容あるいは学習内容という点では必ず
しも明確にされていない。
例えば、遠山啓編『歩きはじめの算数』に教具A
～教具 C（図は p.109）のような課題が紹介されてい
る。『歩きはじめの算数』では教具A→教具 B→教具
Cの順に実践されているが、免許法認定講習や免許
状更新講習等において現職教員である受講者に教具
Aと教具 Bの課題ではどちらを先にすべきかを問
うと、受講者の 8～ 9割が教具 B→教具Aの順と答
える。選択肢が 2つという違いはあるものの、同様
の課題で教具 B→教具Aとする文献もある??。
しかし、『歩きはじめの算数』における実践批判に
もとづいて教具 B→教具Aがあるわけではない。教
具Aと教具 Bの順序を問われたのでとりあえずそ
の場で考えて答えたが、今まで考えたこともなく、
実際はどちらの順序でもいいのではないかという場
合もある。
教具A→教具 B→教具 Cの実践の存在を知らな
いで行われたり、その実践を批判的に検討しないで
行われる教具 B→教具Aの実践は、教育の連続性や
発展性、あるいは進歩という面からきわめて大きな
問題である。なお、筆者は歴史的にみてどちらのシー
ケンスが先に行われたのかを調査していないので、
教具A→教具 Bの実践にも同じことが言えるのか
も知れない。ここでは、過去の実践の批判・継承の
重要性を指摘するにとどめる。
さて、教具A～教具 Cにおいて教具 Cが最後に
位置するのは明らかであろうが、教具Aと教具 Bの
論理的な順序はどちらが先なのであろうか。ここで、
論理的というのは教科内容としてどちらを先に学習
すべきかを意味する。時間的な順序は論理的な順序
と必ずしも一致しないことに注意しなければならな
い。例えば、教科内容として教具Aが教具 Bに優先
するとすれば、当然教具Aは時間的にも優先され
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る。しかし、教具Aと教具 Bに教科内容としての優
先順位がないとしても、授業という時間軸の上では
どちらかを優先せざるをえない。
本稿では、教具Aと教具 Bの論理的な順序につい
て教科内容の視点から明らかにすることを目的とす
る。ここでの教科内容とは、「各教科において教授
―学習の目標ないし内容とされ、生徒が身につける
べき知識（概念・原理・法則など）や技能」であり、
「教科内容の習得のために授業において使用され、
教授―学習活動の直接の対象となるもの」を教材と
いう??。この対象は現象であり、この現象を引き起こ
すための材料・モノを教具という??。
１ 『歩きはじめの算数』における形の認識
の系統
『歩きはじめの算数』においては、知的障害教育
において重視されるべき算数の基礎教育として、概
念形成の方法、未測量、位置の表象の 3つの分野が
想定されている（図 1）。
概念形成の方法は狭義には分析・総合の思考を意
味するが、広義には分析・総合の思考の基礎となる
初歩的な認識（形と色）を含めたものである。この
初歩的な認識（形と色）は図 1に示されるように、
大きくは概念形成の方法に位置づけられつつ、3つ
の分野の基礎となっている。型はめは、初歩的な認
識（形と色）の指導における形の指導として位置づ
けられる。
初歩的な認識、具体的には形と色の認識は、概念
形成の方法における指導段階において最基部に位置
づけられ（図 2左）、ここで獲得された形と色の概念
をもとに「赤い三角」から「赤」と「三角」を分析
したり、「赤」と「三角」から「赤い三角」を総合す
ることが可能となる。分析・総合の過程で獲得され
た、ある属性だけに着目し、他の属性を捨象する力
によって未測量の学習も可能となる。分析・総合の
過程で獲得された 2次元の思考が位置の表象の基礎
をつくる。そういう意味では、概念形成の方法自体
が未測量と位置の表象の基礎となっているともいえ
よう。なお、形と色の指導の順番について明確な説
明はないが、形→色の順に指導が行われている。「形
の場合は、手でさわると抵抗があり、とらえやすい
が、色の場合は、視覚だけでとらえていかなければ
ならない」??という理由が暗示されているが、形の
学習がなければ色の学習が成立しないという教科内
容の論理ではなく、学習のしやすさにもとづくと思
われる。
型はめは次頁図 2右の「形（〇、△、□）を意識
させる」の①の課題に該当する。まさしく、型はめ
は『歩きはじめの算数』において算数の基礎の基礎
に位置づけられている。形の指導における型はめの
位置づけを詳しくみてみよう。
まず、子どもは型はめによってピッタリあてはま
る形とあてはまらない形があることを知る。孔のと
ころまで盤をもっていき、「ずらす」「まわす」等の
操作をするとなかば自動的に盤をいれることができ
る??。孔があることによって同じ形であれば辺や角
を意識しなくても盤をはめることができるのであ
る。次は紙に書いた形の上に同じ形のカードを置く
ことによってピッタリ合う形とピッタリ合わない形
があることを知るのである。ここでは紙に形が書い
てあるだけなので、「ずらす」「まわす」等だけでは
うまくいかない。自分の力で線や角（かど）を合わ
せなければならない。
この 2つの学習を『歩きはじめの算数』では「形
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を意識させる」ととらえているが、筆者は、次の「同
じ」との対照からも子どもの学習からも「形の違い
を意識させる」の方が適切ではないかと判断する。
子どもは「これ（たとえば〇）とこれ（例えば△）
は違うんだ」ということを学ぶのであり、「〇と△と
□は違う」ということを学ぶのである。大人でいえ
ば、「〇と△と□はそれぞれ形が違う」のであるが、
この段階では「形」が認識されているわけではない
ので「意識」するにとどまるのである。
次の段階は形が「同じ」であることを知ることで
ある。まず、2枚の木製の形の盤を合わせることに
よって形が「同じ」であることを知る。前の学習で
獲得した線や角を合わせることによって盤の縁（辺）
や角を合わせることができるのである。今まで手に
する盤やカードは 1つであったが、ここで 2つの盤
を操作することになる。盤の縁（辺）や角を合わせ
て「これ（この盤）とこれ（この盤）が同じ」とい
うことは、盤の一側面に着目することであり、立体
から平面へ目を向けることである。次にいくつもの
盤を 1つの透明な筒の中に入れることによって、そ
れらの盤がみな「同じ」であることを知ることがで
きる。しかし、透明な筒に入ったから確かに「同じ」
であるが、入れてしまえば 1つ 1つの形が見えるわ
けではない。そこで一旦入れた盤を今度は出して並
べることが必要になる。
その次に図 3のような分類棚（〇だけ、△だけ、
□だけの孔が並んだ板）を用意し、盤を離れたとこ
ろに置く。ここでは、子どもは孔の形を記憶し、形
にあった盤を選択しなければならない。「『みんな同
じ』の概念は、いろいろな場面で応用されるので、
確実に理解させたい」??とあるように、透明の筒と
の違いは必ずしも明確ではない。筆者は、透明の筒
は、盤と盤を合わせる操作の延長上にとらえること
ができるが、分類棚は視覚的な判断のみによって「同
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じ」をとらえるところに違いがあると理解する。
次の段階は形に名前をつけることが課題である。
命名だけが課題であれば、前の段階で「同じ」が理
解されており、ある程度容易であると思われる。し
かし、具体的な指導例をみると、単に命名ではなく、
形の理解にもう一工夫されていることが分かる。こ
の段階ではまず、孔の内辺をマジックでたどって形
をつくることになっている。この形は線だけででき
ている。すなわち、形を閉じた線でとらえること、
あるいはスタートとゴールが同じところにくる線で
つくられるものとして形をとらえることが課題と
なっている。孔の内辺をたどることで形ができるよ
うになっており、孔がその支援具となっているので
ある。もちろん、この段階では子どもに「辺」はな
いし、それを課題にしているわけではない。次の分
類棚（盤が 1つ置いてあり、その横に同じ形の盤を
並べる）において、子どもは、前の段階の分類棚と
違い、辺あるいは縁に着目して形を判断するのであ
る。
その後、〇、△、□からいろいろな形へと形を拡
張した後、目を閉じて触覚だけで形を判断する段階
に進む。見ることではどうしても面に着目してしま
うため、目を閉じ、盤の面ではなく縁をたどるよう
にするのである。このことによって、閉じた線でで
きるものとしての形がより理解されるうようになる
のである。
形の認識では、「形を意識させる段階や、形が『同
じ』を分からせる段階の指導の中でも、形のくりぬ
きわくの内辺や、紙にかかれた形の輪かく線を指で
なぞらせてきた」??とあるように、最終的には線あ
るいは辺で囲まれたものとして形をとらえさせるの
が課題であったはずであるが、そのことは明確には
表現されていない。教科内容の視点が弱かったため
であると思われる。
２．教科内容の視点からみた形の認識の系統
図 2右にみられるように『歩きはじめの算数』に
おける形の認識の学習はよく工夫されたステップと
なっている。しかし、教科内容という視点からは修
正が必要だと思われる。教科内容という視点から筆
者なりに修正した一部を図 4に示す。
最初の段階は「形（〇、△、□）が違う（ことを
意識する）」であるが、これは教科内容である。①②
で示されたものは教材である。すなわち、「ピッタリ
入る形と入らない形がある」「ピッタリ合う形と合わ
ない形がある」ことを知ることによって、子どもは
「形が違う」ことを知ることになるのである。その
際、「ピッタリ入る形と入らない形がある」や「ピッ
タリ合う形と合わない形がある」ことを知るために
教師が用意した型はめセットや形の書かれた紙、紙
図３ 指導段階「形が同じ」における分類棚
図４ 教科内容からみた『歩きはじめの算数』におけ
る形の指導段階（一部）
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に書かれた形、カードは教具である。なお、図 4で
は教材の一部に教具が含まれている。
教科内容「形（〇、△、□）が違う（ことを意識
する）」に対して「ピッタリ入る形と入らない形があ
る」、「ピッタリ合う形と合わない形がある」の 2つ
の教材が用意されたのはそれぞれの教材において異
なる数学的操作の学習が意図されたためだと思われ
る。前者の教材では、「ずらす」「まわす（回転させ
る）」、後者の教材では「線をそろえる」「角をそろえ
る」である。
次の教科内容は「形（〇、△、□）が『同じ』（で
あることを知る）」である。そのための教材としては、
3つ用意されている。最初の教材は、2つの盤がピッ
タリ合うことで、この盤とこの盤は形が同じである
ことを知ることである。次の教材は、透明の筒の中
に、この盤もこの盤もこの盤も入るということで盤
の形がみな同じであることを知ることである。しか
し、これではすべての個々の盤の形は見えないので、
3つめの教材によって視覚的に盤の形がみな同じで
あることを知るのである。
『歩きはじめの算数』における形の認識の指導段
階の初期をもとに教科内容、教材を解釈してきた。
ここでは複数の教材によって 1つの教科内容が学習
されるととらえてきた。確かにこういうケースもあ
るだろうが、実際には、1つの教材は 1つの教科内容
をとらえるために用意されるということが多いので
はなかろうか。図 4で教材として示したものによっ
てある教科内容が学習され、それらの教科内容が学
習されることによって、もう 1つ高次の教科内容が
学習されるという理解も可能である。このことは次
項の型はめのシーケンスにおいて明らかとなる。
３．型はめのシーケンス
『歩きはじめの算数』においては、教具A→教具
Bの順に指導することは明言されているが、その理
由については触れられていない???。可能性としては、
「教具A→教具 Bの順でなければならない」と「教
具Aと教具 Bの順はどちらでもよいが、授業の順と
して教具A→教具 Bの順とした」が考えられるが、
筆者は教具A→教具 Bの順でなければならないと
考える。以下その理由を考えていきたい。
教具Aも教具 Bも、図 4における教材「孔にピッ
タリ入る形と入らない形があることを知る」の教具
である。しかし、教具Aと教具 Bはそれぞれ役割が
違う。では、何が違うのか。「形が違う」という時の
「形」が違うのである。図 5に示すように、教具A
は孔に入るかどうかで盤
・
の
・
形
・
の違いを知るのであ
り、教具 Bでは盤が入るかどうかで孔
・
の
・
形
・
の違いを
知るのである。形が違うことを知る手がかりが 1つ
の孔（教具A）であり、1つの盤（教具 B）である。
盤は子ども自身が操作可能なものであり、その形
の違いは、学習の段階的には難しくはあるが、直接
比較（合わせる等）が可能である。それに対し、孔
は直接比較することは不可能であり、盤を経由した
いわゆる間接比較が違いを知る唯一の方法である。
教具A
教具 B
教具 C
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比較の方法として直接比較が優先すべきなのは明ら
かである。それゆえ、盤の形の違いを知る教具Aが
孔の形の違いを知る教具 Bに優先すべきである。
次に違いを知る過程に違いがある。教具Aでは〇
（孔）と△（盤）、〇（孔）と〇（盤）、〇（孔）と
□（盤）を対比させることによって△（盤）、〇（盤）、
□（盤）の違いを知る。それに対して教具 Bでは、
△（孔）と〇（盤）、〇（孔）と〇（盤）、□（孔）
と〇（盤）を対比させて△（孔）と〇（孔）と□（孔）
の違いを知るのである。前述のように最終的には、
線で囲まれたあるいは閉ざされたものとして形をと
らえることが課題であった。そのために、早くから
形をなぞることが勧められている。ということは、
「なぞる」で重要なのは孔なのである。遠山らはま
ず孔の内辺をなぞることしか示していないが、藤原
は教具 Bのパターンの指導において「まず枠の内の
りを指でゆっくりなぞらせ、形の特徴を触覚で確認
する。次に形態版（本稿でいう盤―引用者）を見さ
せ、枠と同様に指でなぞって角があるものとないも
のなどの特徴を把握させてから『はい、入れてくだ
さい』と指示する」???と指導手順を明示している。孔
の内辺をなぞるという点でも、1つの孔をなぞる教
具Aが 3つの孔をなぞる教具 Bに優先する。
教具Aによって孔にピッタリ入る盤と入らない
盤がある（教材）ことを知り、その結果、盤の形（〇、
△、□）が違う（教科内容）ことを知るのであり、
教具 Bによって盤が入る孔と入らない孔がある（教
材）ことを知り、その結果、孔の形（〇、△、□）
が違うことを知るのである。
先の指導段階で述べた教科内容「形が違う」は実
は、「盤の形に違いがある」「孔の形に違いがある」
「紙に書かれた形に違いがある」という 3つの教科
内容から抽象された一段階高次の教科内容だと考え
るべきであろう。
４．形の認識における型はめの指導段階
(私案）
１）混乱をもたらすもの
①〇、△、□からのスタート
『歩きはじめの算数』においては〇、△、□の型
はめからスタートしているが、これが混乱のもとに
なっている。教具 Bが先であるという理由には、手
にするもの（盤）が 1つの方が易しいという考えが
ある。盤が 3つと盤が 1つのところを見れば確かに
そうであろう。しかし、盤が 1つで孔はどういう状
態で何を学習するのかを考えなければならない。
盤を孔にいれることで「ピッタリ」を学習するの
ならば、盤（〇）が 1つで孔（〇）も 1つであろう。
この学習の後ならば、盤が 1つか 3つかは問題にな
らない。
同じ盤が 1つで孔が 1つでも、〇と△や□では学
習が異なる。△や□は方向があるので、「ピッタリ」
にするためには、「まわす」という操作が必要である。
『歩きはじめの算数』における型はめが可能とな
るためには、前提として、盤〇と孔（〇）による「ピッ
タリ」の学習と、盤（△）と孔（△）、盤（□）と孔
（□）の学習が必要である。これらをまとめて学習
しようとすると確かに混乱が生じてしまう。
さらには、1つでは形の違いは学習できないが、な
ぜ 2つの学習はないのか、という問題もある。
藤原は、〇と△、〇と□、△と□の学習の後に〇、
△、□の弁別を学習することを提案している???。ただ
し、彼は、教具 Bのパターンからスタートしており、
『歩きはじめの算数』における教具Aのパターンは
示していない。
文部科学省著作教科書『さんすう☆☆』では、教
具 Cのパターンで形が 2つから 3つへの学習を提
図５ 教科内容からみた教具の違い
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案している???。同様に教具Aのパターンは示されて
おらず、教具 Bのパターンも紹介されていない。
なお、2つの場合は、一方を入れて入らないからも
う一方を入れるということが考えられる。その場合
には形の学習は成立しない???。そういう意味では 3
つから始めることの利点がある。
②操作
盤が 1つの場合は、その盤を孔に入れて終了であ
るが、盤が 3つの場合、盤が残ってしまうので難し
い、という指摘もある???。しかし、残るという意味で
は教具 Bの場合も、孔が残ってしまう。教具Aの学
習の際に、残った盤を置く位置を決めてそこに置く
ようにして、入らないものは残るのだということを
学習しておけば、残った孔があっても混乱は少ない
だろう。
③記憶
立松は孔のある板を見本項、型を選択項とし、選
択項が 1つの場合を分類状況、見本項が 1つの場合
を選択状況という。そして、選択状況が分類状況よ
りも難しいと述べている???。すなわち、教具Aが教
具 Bより難しいと述べ、教具 B→教具Aの順を暗
示している。その理由は、「子どもはまず手元を見て、
次に見本項をみます。……もう一度手元を見ます。
手元には 2つの選択項あるので、それを見比べて 1
つを選ぶのですが、この『見比べ』のときに見本項
の記憶が薄れてしますのです」ということである。
この理由は、リングと棒、ビー玉と箱による分類状
況、選択状況で述べられ、それを〇と△の弁別でも
適用している。
すでに何度も述べているように、形の認識は最終
的には線図としての形の認識を求めているのであ
り、型はめで完結するものではない。形の認識の指
導段階の中に位置づける場合には異なる理由が必要
ではなかろうか。
２）私案
以上のことをふまえて、形の認識における型はめ
の指導段階の教具を図 6のように設定してみた。
この指導段階において学習すべき教科内容や教材
については表 1に示す。
まずは、教具 1によって型をはめることからス
タートする。ここでは盤が孔にピッタリはいるとい
う感覚をもつことが重要である。「ピッタリ」という
ことばを用いるとわかりやすい。孔のところに盤を
もっていくことは、たとえば大きい入れ物に小さい
物を入れるという経験を前提とするので、もし、そ
の経験がなければその経験を優先させる。近くに
もっていき、ずらせば入ることも大事な学習である。
次に教具 2によって、〇だけではなく、△や□で
もピッタリ入ることを学習する。△と□の場合は、
最初正立におき、△と□でもピッタリはいることを
学習した後で、△や□の場合、まわすとピッタリは
いることを学習する。△、□の場合、孔の内辺を指
でなぞってから、盤の角などを合わせるように支援
することも必要である。なお、このなぞりの経験は
その後のすべての教具についても同様に必要であ
る。
これまでに学習したピッタリ入る経験をもとに教
表１ 形の認識における型はめの指導段階
教具 教材 数学的方法 教科内容 留意事項
教具 5 
3つの孔に 3つの盤がピッ
タリ入る
○（盤、孔）と△（盤、孔）
□（盤と孔）は形が違う
教具 4 
1つの盤が 3つの孔のうち
1つだけにピッタリ入る
盤が入る孔と入らない孔が
ある（孔の形が違う）
△と□の向きでできないときは、正立
に置き、できるようになったらいろい
ろな向きに置いてみる
孔の内辺を指でな
ぞってから盤の縁
をなぞって入れる
ようにする
教具 3 
1つの孔に 3つの盤のうち
1つだけがピッタリ入る
まわす
ずらす
孔に入る盤と入らない盤が
ある（盤の形が違う）
残った盤を置く場
所を作っておく
教具 2 
1つの盤が 1つの孔にピッ
タリ入る
ずらしたり、まわしたりす
るとピッタリ入る
最初は盤（△と□）は正立に置き、そ
れができたら向きを変える
教具 1 
1つの盤が 1つの孔にピッ
タリ入る
ずらす 盤が孔にピッタリ入る感覚 盤と孔の距離をあまり離さない
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具 3で孔に入る盤と入らない盤があること、言い換
えれば、盤（〇）と盤（△）と盤（□）の形が違う
ことを学習する。図では△と□の向きを変えてある
が、最初は正立の方がやりやすいと思われる。残っ
た盤が気になる子どもがいたら、置き場所を用意す
る必要がある。
教具 4では、盤が孔の 1つだけに入ることを通し
て、孔の形の違いを学習する。これも子どもによっ
ては盤を正立させて始める必要があろう。孔が残る
ことが気になる子どもがいたら、隠す等の工夫も必
要であるが、教具 3において「残る」「残ってもよい」
ということをきちんと学習することがより重要であ
る。
教具 5は型はめの総仕上げの段階である。盤はあ
る意味、無造作に置かれてよい。さらにはあまり極
端に離さない限りは、いろいろな距離で試行するこ
とも進められる。
この私案は、あくまでも教科内容という視点から
の論理的な順序であり、すべての子どもに必ずこの
順で学習しなければならない、ということではない。
子どもによって教具 3から始め、難しかったら教具
2に戻るということもある。重要なことは、この子ど
もはどの段階から始めればよいのかという判断ので
きる目を教師がもつことである。
おわりに
教具Aと教具 Bの論理的シーケンスについては、
ここ数年学部の講義をはじめ、教員対象のいろいろ
な講義で説明しているが、なかなかうまく行かない。
毎年、いろいろ説明のポイントを変えたりして悪戦
苦闘しているが、その効果は芳しくない。本稿では、
これまでの工夫をもとに、あらたな説明を試み、新
たに指導段階の私案を提出してみた。
机上の論理にもとづくものであり、かつ仮説的な
ものである。個々の子どもに実践していきながら修
正を加え、より実用性の高いものにしていく必要が
ある。
いわゆる「原教科」「前原教科」というレベルの内
容は、通常は大人も子どもも無意識に自然に学習し
てきたものである。自然に学習することができな
かった子どもに対しては、大人が工夫してそれらを
学習できるようにしなければならない。それが知的
障害教育の課題である。何かの活動をしていたら、
何かの学習をしていける子どももいるが、それでは
学習できなかった場合、子どもの責任になってしま
う。教師は、こういう活動をしたらこういう学習が
できるだろう、という見通しをもったかかわりをし
なければならない。子どもに見通しをもった行動を
求める以上、教師こそが活動と学習の見通しをもつ
必要があろう。
活動と学習の見通しをもつための 1つのそして大
きなポイントは、教科内容に目をむけることである。
子どもにとっては難しいとは思っても、その学習を
自分自身が難しいと感じる教師は多くはないと思わ
れる。教科内容に目を向けることによって、教師自
身が教科内容の難しさに直面し、これまで簡単に思
えてきた学習が難しいということを実感できたと
き、子どもの難しさを共感できるのではなかろうか。
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